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協同的な学びにおける建設的相互作用の実践的課題 
－ 役割交代と間の理論に着目して － 
 
学習開発分野（16220903）佐 藤 瑞 紀 
 
本稿は，協同的な課題解決過程に参加している学習者の理解深化を実現する上での実践
的な課題を浮上させ，学習者各々が理解を作る学びを実現する要因とその状況を探ったも
のである。相互作用をより建設的にする上で，コミュニケーションにおける批判のきっか
けの表出を許したり，役割の交代の機会を与えたりする静かな時間(間：ま)を確保するこ
とと，表出された言葉を批判として機能させる応答性を作ることが重要である。 
 
［キーワード］ 批判(criticize)，間(ま：room)，応答性，モニタリング係，課題遂行係 
 
１ はじめに 
(1)本研究の主題 
 本研究の主題は，協同的な課題解決過程に参加
している学習者の理解深化を引き起こす上での実
践的な課題を明らかにすることを通して，学習者
各々が理解を作っていく(能動的に意味を構成す
る)学びを実現するための要因とその状況を探る
ことである。具体的には，２人以上の学習者の考
えが相互作用を通してより一般的・抽象的になっ
ていくという建設的相互作用のモデルと，実際に
学習者が教室空間で協同的な課題解決過程に参加
している際に生じるコミュニケーションの事例を
比較検討することで，学習者各々が自分の理解を
作る学びを展開する上での実践的な課題を浮上さ
せることである。 
 今日，学習科学をはじめとした学びに関する知
見によって，「教師が正解を教えすぎる」授業から
「学習者自身が自ら主体的に考え課題を発見して
いく」授業への転換が求められ(三宅,2016)，グル
ープ学習を中心とした学びが多くの学校で実践さ
れている。例えば山形県の最上地区では，半数近
くの小中学校が授業改革を推し進めている。こう
した授業の転換が求められる一方，最上地区のフ
ィールドワークにおける授業観察で様々な困難に
出会う。その難しさの１つとして，学習者が協同
的な課題解決過程に参加しているものの，グルー
プ内における比較的理解が早い学習者が一方的に
話し続け，比較的理解が遅い学習者は一方的に聞
いてノートを写す活動に終始し，両者共に理解深
化が生じていない印象を受ける活動が展開されて
いることがある。そこでは「唯一の正しい解答」
の探索が行われ，各々が自分の納得を作っていく
活動は展開されていない。最上地区の教師たちも
Morita(2015)におけるインタビュー調査において，
筆者が出会う難しさに，実践者として日々授業の
中で直面していることを語っている。 
こうした難しさに出会っているのは最上地区の
教師たちに限らない。例えば白水(2017)は，授業
を変えようとグループ学習を導入した教師たちが
「結局できる子が一人で解決し，一方的に教える
関係になってしまう」「結局できる子はできて，で
きない子はできないので，いつも考えを言う子と
聞くだけの受け身の子ができる」といった難しさ
に出会っていることを述べている。Moritaにおけ
る調査において，教師たちは実践の中で出会うこ
うした困難を事後のインタビューで振り返りなが
ら語るものの，その問題状況に解決すべき問題と
しての枠組みを与える(framing：ショーン,2001)
までには至っていない。三宅は，具体的なグルー
プ学習の設計として，建設的相互作用のモデル
(Miyake,1986)を参考に授業デザインの設計原理
を述べている。しかし教室空間にそのモデルを持
ち込んだ際に生じる実践的な課題についてはまだ
検討が必要である。このように授業を変えようと
している教師たちが日々実践する授業デザインと，
三宅をはじめとした学習科学の知見に基づく授業
デザインの狭間にある差異を，解決すべき問題と
して十分に描き切れているとは言い難い。 
そこで本研究では，Miyakeの建設的相互作用と
Morita(2017)の間(ま：room)の理論を，学習者各々
が協同的な課題解決過程おいて理解を作る学びを
実現する上でのモデルとして焦点を当てつつ，協
同的な課題解決過程に参加している学習者間で実
際に行われるコミュニケーションの事例検討を行
うことで，協同的な課題解決過程において学習者
が各々の理解深化を引き起こす上での実践的な課
題を浮上させ，主題に迫る。日々教師たちが実践
の中で出会う難しさと，学習科学の知見に基づく
授業デザインのつなぎ役となりたい。 
(2)研究の方法 
本研究では以下３つの課題を設定し，協同的な
課題解決過程において学習者間で行われる相互作
用における実践的な課題を浮上させる。第一に，
先行研究(建設的相互作用(Miyake)，間(ま：Morita 
2017))の理解を深めることである。第二に，第一
で抑えた視点から事例研究を行うことである。実
践的な課題を浮上させるという本研究の主題から，
事例研究を中心に設定した。具体的には最上地区
の小中学校を中心に授業の観察・ビデオ記録をし，
分析を行った。理論上の知見と実際の授業におい
て展開される活動を比較検討することを通して，
建設的相互作用を引き起こす上での実践的な課題
を浮上させる。第三に，得られた事例分析の知見
をもとに，教職専門実習Ⅲにおいて授業実践を行
うことである。観察者ではなく授業実践者の立場
から建設的相互作用を引き起こす上での実践的な
課題を探り，第二の課題とは異なる視点から出会
う難しさを浮上させたい。 
以上の３つの課題を通して，協同的な課題解決
過程に参加している学習者が各々の理解深化を引
き起こす上での実践的な課題を明らかにし，学習
者各々が理解を作っていく学びを実現する要因と
その状況を描く。 
  
２ 先行研究の検討 
(１)建設的相互作用 
建設的相互作用とは，学習者が「共有する問を
巡って答えを作り合っている時，それぞれの参加
者が対話開始時に持っていた答えの候補より対話
終了時に得た答えの候補の方が，適応範囲が広い，
あるいは抽象度が高い」というものである(三宅)。
学習者は問題の解を探索する過程において，「問題
に関する考えを外に出して表現する活動(課題遂
行係)」と「他者の課題遂行を見聞きする活動(モ
ニタリング係)」という間で2つの役割分担が自然
に生じる。この 2つの役割を行き来することでよ
り質の高い考えを構成し説明モデルを精緻化して
いく。その際に重要となる要因の 1つが，モニタ
リング係の学習者による批判(criticize)である。
Miyakeにおける実験では，批判は，より理解が遅
くモニターしている学習者から，より理解が早く
課題遂行している学習者へ向けて現状の説明では
納得できないことを伝えるものが多かった。批判
は，より早く理解をつくった学習者に今ある最善
の説明を見直させ，両学習者が納得する新たな説
明の探索を続けさせた。このように，人は協同的
な課題解決場面において，課題遂行係とモニタリ
ング係の役割を行き来し，批判をきっかけに説明
モデルを吟味し新たな説明モデルの提案を行う中
で，各々が理解を深めていく。 
(2)間(ま) 
  Morita(2017)は，学習者の協同的な課題解決過
程において，グループ内における比較的理解の早
い学習者(Fast Learner：以下FL)と比較的理解の
遅い学習者(Slow Learner：以下SL)間で行われる
コミュニケーションの分析を行い，そこで生じて
いた 2 つの間に着目している。1 つは，早く課題
を解き終えた FL が，まだ課題を解き終えない SL
に言葉で矢継ぎ早に説明するやり取りの際に見ら
れた間である。Morita はその際に「分かった？」
「～でしょ」と問われた SLが「，，，(言葉の詰ま
り)」と言葉に詰まって表出する間に着目している。
FL が SL の言葉の詰まりから説明の不十分さを感
じ，現状の自身の説明を再考し，もう一度説明を
作り直すことが両者の理解を深めるきっかけにな
るという。教師やFLは「，，，」の後に出てくる「言
葉」に着目しがちだが，SLが作り出す「，，，」とい
う間そのものにも着目する重要性を述べている。 
もう 1つの間は，より難しい課題に出会いFLを
含め誰も分からない状況において生まれていた間
である。それまでSLに説明していたFL自身も夢
中になって課題に取り組み始めることで，SLが矢
継ぎ早に説明されることから逃れられる間が生じ
る。そこでようやく，SL が FL に説明されたアイ
ディアを使いながら課題遂行として活動に参加す
ることができていたという。 
Moritaの指摘からは，協同的な課題解決過程に
おけるコミュニケーションの中で，誰も声を発さ
ない静かな時間が確保されていることが，各々が
理解を作る上で重要であることがうかがえる。 
 以上の先行研究を踏まえて授業観察を行った。
対象とした事例は山形県内の小中学校である。授
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業はビデオやノートに記録し分析した。以下に取
り上げる児童・生徒の名前は全て仮名である。 
 
３ 授業観察で出会った事例 
(1)モニタリングに終始するミウさん 
本事例は， A小学校６年生，算数の授業を観察
したものである。課題は一部が切り取られた立体
の体積を求めることであった。以下はグループ内
で，SL のミウさんに FL であるケンタ君が１つ目
の解法を説明し，ミウさんがそれをノートに写し
た後，同じくFLであるナナさんがケンタ君と２つ
目の解法をミウさんに説明する場面である。 
エピソード(1) 
ケンタ君は立体を模した実物を用いながら，自身が
出した解法の説明をミウさんに伝える。彼は時折ミ
ウさんの顔をうかがうも，立体と自分のノートに目
を配ることを中心に説明を続けた。ミウさんはじっ
とケンタ君を見ながら話を聞き，説明通りにノート
を書いたり消したりしてまとめていた。ミウさんが
ノートを取り終えるのを見計らって，班内で出た 2
つ目の解法をナナさんが立体モデルを使いながらミ
ウさんに説明を始める。ナナさんの説明の途中，ミ
ウさんはモデルに触れて，ナナさんが説明している
箇所をここのこと？と確認しようとするも，ナナさ
んは「頭いいね」と一言ボソッと口にしたのみで，そ
の後も長々とナナさんはミウさんに説明を続けた。
ナナさんの説明がミウさんにうまく伝わらず，ナナ
さんは「(どう説明すべきか)分かんない」と言って
途中で説明を止めかけるも，班員に「(説明を他の人
に)パスするのなしだよ」と言われ，説明を再開する。
結局ミウさんにナナさんの説明は伝わらずナナさん
は説明を強引にまとめてやめてしまう。すると 2 人
のやり取りを見ていたケンタ君が我慢しきれないよ
うに「だから」と言いながらモデルを手に取ってミ
ウさんに説明を始める。ケンタ君の「(欠けた部分を)
足して，直方体がここにあるから，それを求めた後
に引けば，，」という説明を聞き，ナナさんはケンタ
君に続けて「(答え)出るじゃん」とミウさんに言い，
自分が説明しきれなかったことをケンタ君に表現し
てもらえたことに思わず拍手する。その後ケンタ君
とナナさんは班でまとめるワークシートに 2 つ目の
解法を書き始めた。ミウさんは最後まで 2 人の説明
を聞き続けるも 1 つ目の解法とは対照的に最後まで
2 つ目の解法をノートにとらなかった。 
 本エピソードは，冒頭で述べた最上地区の教師
たちが出会っている難しさを体現している。１つ
目の解法を説明される場面では，ケンタ君が伝え
るがまま，ミウさんはノートをとる。班内で出て
いる「唯一の正しい答え」を写す活動が展開され
ている。その後，書き写したノートの中身を吟味
する間もなく，２つ目の解法の説明が始まる。２
つ目の解法を説明される活動でも，ミウさんは最
初から最後までモニタリング係として活動に参加
し，２人の話を見聞きし続けていた。ナナさんも
ミウさんになんとか自分のアイディアを伝えよう
と説明し続けた。しかし，ミウさんが１つ目の解
法とは対照的にノートをとることもしなかったこ
とや，ナナさんが，ケンタ君が説明を始めてから
理解を深めたように拍手したように，ナナさんが
ミウさんに説明をする段階で両者ともに理解が深
まることはなかった。 
 この事例からは，FLは自分が作った理解を何度
も表現し続けるという形で課題遂行係に，SLはひ
たすら FL の説明を聞き続けるという形でモニタ
リング係に終始してしまい，これらの役割が固定
された形でコミュニケーションが行われているこ
とが見えてくる。この役割が固定化したコミュニ
ケーションから見えてくる問題は以下の２点であ
る。第一に，ミウさんが課題遂行係として活動に
参加する機会が奪われているということである。
このエピソードでは，ミウさんはケンタ君とナナ
さんに矢継ぎ早に説明を受ける中でモニタリング
係として見聞きしたものを使って，課題遂行係と
して自分なりに操作したり表現したりする時間が
与えられていなかった。「課題遂行とモニタリング
の役割交代によって解の抽象度を原理的に上げる」
(白水,2017)という建設的相互作用の定義によれ
ば，役割が固定したコミュニケーションでは，説
明を続けていた FL，聞き続けていた SL 両者の理
解が深まることは難しい。この点は，課題遂行係
として説明を続けるも行き詰っていたナナさんが，
ケンタ君の説明を聞くモニタリング係として活動
に参加したことで理解を深めたように拍手したこ
とから改めて確認できる。 
 第二の問題は，ミウさんはモニタリング係とし
て参加していたものの，モニタリング係の大事な
役割である批判のきっかけを表出する場がなかっ
たということである。見聞きしたことを基に，批
判につながる「これって～ということ？」という
自分の理解を確認するために尋ねることが許され
ていなかった。モニタリング係として参加するも，
その重要な役割を果たせなかった。批判をきっか
けに FL が現状の説明を再吟味することで両者の
理解が深まるのであれば，批判につながるきっか
けを表出させることが重要となる。しかしこのエ
ピソードにあるように，矢継ぎ早に説明が繰り返
される中で，批判のきっかけを表出させることは
困難であった。エピソードの中でミウさんは立体
を模した実物に触れて自分の理解を表現しようと
するもナナさんに遮られたことから，FLが課題を
解くことに焦点を当てるほどに SL が課題遂行係
として活動に参加する機会や，批判のきっかけを
表出する機会が奪われてしまうことが見えてくる。
教師たちが出会っている難しさを建設的相互作用
の視点から形づけると，相互作用の中で役割が固
定していることが挙げられる。 
 この２つの問題の打開策として，間が重要にな
ると考える。建設的相互作用の理論にのっとれば，
モニタリング係として活動に参加しているミウさ
んの理解深化のためには，課題遂行係への役割の
交代や批判のきっかけの表出が許されていること
が重要となる。「ここまでは分かった？」「ちょっ
とミウさんが説明をどう聞いたかを聞いてみよう」
と矢継ぎ早に説明がなされるコミュニケーション
を一度止め，ミウさんに見聞きしたことを用いて
自分なりに課題遂行として参加したり，「ここまで
は分かったけど，ここから先が分からない」とい
った分からなさを表出したりすることを許す間を
作ることが重要となるだろう。こうしたミウさん
の役割交代や批判のきっかけの表出は，結果とし
てナナさんの役割交代にもつながるため，ナナさ
んの理解深化のチャンスにもなり得る。 
 このエピソードでは FL が矢継ぎ早に説明を繰
り返すことで間が生じず，モニターしていたミウ
さんに課題遂行係としての参加が許されなかった
こと，またモニタリング係の重要な役割である批
判のきっかけの表出が許されなかったことを問題
として取り上げ，両者の打開策として間が重要に
なることを見てきた。次に，SLが自分で課題につ
いて考えたり，FLの説明を聞いた上で自分の理解
を確認しようと尋ねたりするための間が比較的与
えられていた事例を検討する。 
(2)「批判を試みる」ユキさん 
 本事例は，B 中学校３年生，歴史の授業を観察
したものである。課題は史料を基に，日清戦争時
代の韓国併合の歴史的背景を探るというものであ
った。授業を実践していた C教諭は，知識の暗記
としてとらえられがちな歴史の授業(ブランスフ
ォードら 2002)に課題意識を持ち，暗記ではなく，
史料を基に歴史的な思考・探求を子どもたちにさ
せようと日々実践に取り組まれている。場面はFL
であるタクヤ君とアヤさんがグループ内において
2 人で理解を進めていく中，SLであるユキさんが
自分で考えたり２人の説明を聞いても分からなか
ったりしたことを「～ってどういうこと？」と自
分の理解を確認するために尋ねようと試みていた。 
エピソード(2) 
しばらく 1 人で史料を読んでいたユキさんは史料
にあった記述を見て，2人に「完全無欠って何？」と
聞く。するとタクヤ君はユキさんを見向きもせず間
髪入れずに「そのままでしょ」と小さくつぶやいた。
ユキさんが「完全に，，無がないってこと」と聞き返
す。アヤさんは笑いながら「日本語の先生聞いてる
ぞ」と参観していた国語の先生を指さしながらユキ
さんに言う。納得できないユキさんは「いや，分かん
ない」というとタクヤ君は「あんまり気にしなくて
いいよ。スルーでいいよ」と言ってやり取りを終え
てしまう。ユキさんはその後も「完全無欠なる，，，」
と声に出しながら記述について考え続ける中で，
「(この条約は)誰に言わせたの」とアヤさんに聞く。
アヤさんは間髪入れずに「コイツ(タクヤ君)に聞い
て」とタクヤ君を指さし，ユキさんの質問をタクヤ
君に任せて自分の活動を続けた。タクヤ君が「(日本
が)清国に勝ったでしょ，戦争で」と言うとユキさん
はピンとこないのか，言葉を詰まらせた。それを見
たタクヤ君は「勝ったでしょ」と声を荒げて机を叩
きながら説明を続けた。ユキさんは「勝った勝った」
と小さい声で言ってタクヤ君に説明を続けさせる。
その後，再び条約の内容についての話題になると，
ユキさんは「誰が言ったの。誰が言ったの」と再度尋
ねた。するとタクヤ君は「誰が言ったとかないから」
と言い「中国に日本が勝ったでしょ」と先ほどの説
明を繰り返す。 
その後アヤさんがタクヤ君に質問した際，タクヤ
君が「ああなんて言ったらいいのかな」と説明を詰
まらせると，ユキさんは「ユキが言う」と説明しよう
とする。しかしアヤさんは「お前はいい。お前言うと
分からなくなるから」と言って彼女の説明を遮った。 
この事例では，SLが矢継ぎ早に説明されていた
エピソード(1)と異なり，FL の２人も課題を解く
過程にいることもあり，間が比較的与えられてい
ることで，SLであるユキさんが太字部分にあるよ
うに「完全無欠」の意味について自分なりに考え
続けたり，「いや，分かんない」「誰が言ったの？」
と FL の２人に対して自分の理解を確認するよう
に尋ねたりすることができている。言葉でのやり
とりだけでなく，自分で操作したり理解を確認し
たりするための静かな時間が，学習者の理解づく
りにおいて確保されていることの重要性が改めて
うかがえる。一方で，下線部のように，たとえユ
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キさんが質問したとしても，間髪入れずに「あん
まり気にしなくていいよ。スルーでいいよ」「誰が
言ったとかないから」と言われたり，「コイツに聞
いて」とたらい回しにされたりと，彼女の質問が
受け止められることはなく，タクヤ君は「勝った
でしょ」と同じ説明を繰り返している。 
建設的相互作用のモデルによれば，モニターし
ている学習者の批判をきっかけに説明側は解法の
「再考・再吟味を迫られ」(国立教育政策研究所, 
2016)今よりも深い理解につながることを踏まえ
ると，ここではユキさんの質問は批判としての機
能を持ち合わせていない(FL に説明の再考・再吟
味を迫っていない)。この文脈におけるユキさんの
言葉を「批判(criticize：説明側に説明の再吟味
を迫る)」と区別すれば，彼女の言葉は，「質問
(question：疑問を持つこと)」にとどまり現状の
説明に再構築を迫るものとしてみなされていない。 
この場面からは，協同的な課題解決過程におい
て SLが自分の理解を作るためにFLのアイディア
を聞いた上で納得できない，と分からなさを表出
させる間が与えられていたとしても，その言葉が
表出されればすぐに批判として機能するとは限ら
ないという問題が見えてくる。ユキさんが「分か
んない」と告げ「批判を試みて」いるものの，彼
女の言葉は批判としての機能を持ち合わせていな
い。この問題の背景には，本エピソードのタイト
ルを「『批判を試みる』ユキさん」と題したように，
批判することを個人の問題(personal matter)と
して扱ってしまうことにある。現状の説明では納
得できない,と批判のきっかけとなる言葉をモニ
タリング係が発しても，説明側が自分の説明を再
吟味していない本エピソードからは，批判は言葉
を発した本人だけでなく，その言葉を受け入れ，
応じる(response)他者がいて初めて機能すること
が見えてくる。批判を個人の問題としてではなく，
関係性の中で成り立つ問題(relational matter)
としてとらえる必要がある。「分からない」という
言葉が大事なのではなく，「分からない」という言
葉が関係性の中で批判として機能していることが，
理解深化の上で重要となる。この場面では，「分か
らない」という言葉の表出をユキさんに求めるだ
けでなく，タクヤ君やアヤさんに，ユキさんの言
葉に応じさせることで，ユキさんの言葉に批判と
しての機能が生まれうると考えられる。 
一方，タクヤ君は間髪入れずに「そのままでし
ょ」と言ったり「勝ったでしょ」と同じ説明を繰
り返したりする形で，アヤさんは「日本語の先生
聞いているぞ」という発言があるように，ユキさ
んを辞書的な意味を理解していない人，あるいは
既習事項を理解していない人の発言としてみなす
形で彼女の言葉に「応じて」いる。しかしユキさ
んが疑問を覚えている「完全無欠」という記述は，
辞書的な意味で片づけるべきものでも「スルー」
すべきものでもなく，当時日本が「国家」をどの
ようにみなしていたかを知ることや，言葉が歴史
の中で意味を変える(史料の中の「完全無欠」の意
味と，現在辞書に載っている「完全無欠」の意味
は異なる)ことを知り，現状の説明の不十分さに気
づく重要なきっかけとなりうる。批判を機能とし
て成り立たせるためには，関係性の問題ととらえ
た上で，SLの言葉を表面的な意味としてとらえて
応じるのではなく，例えば，ユキさんが言おうと
していることを想像して「その記述は，ここでは
～という意味じゃないかな」「どういう意味か一度
辞書で調べてみよう」などと，その言葉の意味を
聴 き 入 れ た上 で応答 する (response with 
listening)ことが求められる。 
本エピソードの文脈において批判のきっかけと
なりうるユキさんの言葉が FL であるアヤさんと
タクヤ君に拒絶されてしまった背景には，(1)「お
前はいい。お前言うと分からなくなるから」とい
うアヤさんの発言があるように，FL は SL がおお
よそ意味あるアイディアを持っているとは想定し
ていないこと，(2)タクヤ君が「勝ったでしょ」と
同じ説明を繰り返していたことから，本来であれ
ば学習者各々が理解を作る過程であるにも関わら
ず，FLが作った理解が「唯一の正しい解答」であ
るという認識を有することが考えられる。このエ
ピソードからは，C 教諭のような課題意識をもっ
て授業実践に臨んだとしても，タクヤ君とアヤさ
んのような学習者が授業を進めてしまうという教
室空間における難しさも見えてくる。 
 ここまでの事例分析から，建設的相互作用のモ
デルを教室空間に持ち込む際の実践的な課題が以
下のように浮上した。 
(1)FL が同じ説明を繰り返す形で課題遂行係に，
SL が聞き続けるという形でモニタリング係に固
定されたコミュニケーションが生起すること。 
(2)(1)によって，FLが課題解決に焦点を当て矢継
ぎ早に説明を行うほどに，SLが課題遂行係として
の参加が許される間がなくなること。 
(3)(1)によって，FLが課題解決に焦点を当て矢継
ぎ早に説明を行うほどに，モニタリング係の重要
な役割である批判のきっかけとなる，質問を表出
する間がなくなること。 
(4)たとえ SL が自分の理解を作ろうと FL が行う
説明に対する分からなさを表出したとしても，そ
れを聴き応える他者がいないと質問が批判として
機能しないこと。 
 こうした実践的課題を受け，課題(1)～(3)への
打開策として，間が重要になると先に述べた。一
方，たとえ SL に比較的間が許されていたとして
も，エピソード(2)に見るような課題(4)も見られ
る。間を作り，分からなさにつながる言葉を表出
させたるだけでなく，そこに学習者間の応答を作
ることが求められる。ただし，エピソード(2)を踏
まえると，SLの言葉への応答は，間を作ること以
上に教室空間における難しさの影響を受けやすい
ことも分かる。言葉の意味を見落とされがちなSL
の言葉に，どう応答を作っていくかが問われる。 
以上の示唆を踏まえ，間と応答性を意識して教
職専門実習Ⅲ(2017 年 10月 10 日～11月 9日)に
臨んだ。D 小学校，６年生の教室において実践を
行った。次節では観察者ではなく授業者として実
践に臨んだ中で出会った実践的な課題と，その打
開策としての間と応答性を作る上での手だてを，
エピソードとともに振り返る中で探る。授業はビ
デオやノートに記録し，分析した。以下に取り上
げる児童の名前は全て仮名である。 
 
4 授業実践で出会った事例 
(1)質問を表出できないケント君 
 本事例は，授業者である筆者が算数の授業実践
を行った際，SL のケント君が FL に矢継ぎ早に説
明を受けていた場面に出会った際のものである。
課題は ABCDE，５種類のアイスから２種類選ぶ組
み合わせが何通りあるかを求めるというものであ
った。グループ内の友達の樹形図を写したところ
で止まっていたケント君に，班内のFLであるアイ
ナさんとマサト君が解法を伝えている場面である。 
エピソード(3) 
樹形図を写してみたものの分からなかったケント君
は，「描いたけど分からない」と隣のアイナさんに小
声で伝える。するとアイナさんは「いくよ」と言って
ケント君のノートを自分の机に乗せ「A対 C(Aと Cの
組み合わせ)と C 対 A 同じでしょ。A 対 D と D 対 A
も，，，」とマサト君のノートに書き込みながら矢継ぎ
早に説明を進めていた。そこで授業者である筆者は，
間を作ろうといったんノートをケント君の机に戻
し，「今の説明分かった？」と問うた。するとケンタ
君は頬杖を突きノートを見ながら聞き取れない声で
ぼそぼそとつぶやいた。するとアイナさんが「何？」
と聞く。なかなか言葉が出てこないケント君を見て
「このバツ(アイナさんが説明しながら書きこんだ，
同じ組み合わせのため不要であることを示すもの)
の意味分かった？」と筆者が問うも，「，，，」と彼から
言葉は出てこなかった。続けて「ここなんでバツに
なったか分かる？」と聞くと，真横で聞いていた筆
者にようやく聞こえるか聞こえないかくらいの声で
「分からない」とつぶやいた。筆者が「分からないっ
て」と説明側に告げると，見ていたマサト君が「ここ
A と B で，次 B と A って同じ組み合わせになってい
るでしょ」とケント君のノートを指さしながら説明
を始める。筆者はマサト君の説明を区切り「ここは
オッケー？」と聞くと，ケント君は「，，，」と再び言
葉を詰まらせた。するとマサト君は「A 対 B，B 対 A
でしょ」と再び説明を始める。再び筆者がマサト君
の説明を止めて「ここはオッケー？」と聞くと，ケン
ト君は止まっている説明を進めさせるように，うつ
むきながら小さくうなずいた。 
本エピソードでは，学習者がどのように批判の
きっかけとなりうる分からなさを表出するのかの
重要な示唆が得られる。エピソード(1)と(2)を踏
まえ，矢継ぎ早に説明が行われるコミュニケーシ
ョンにおいて，SLが批判のきっかけとなる言葉を
表出させるために間が重要であると考えた筆者は，
アイナさんやマサト君の説明を区切り，ケント君
に批判のきっかけとなる言葉を表出させようと試
みた(下線部)。彼の分からなさを言語化させグル
ープ内に明確に表出させる形で批判のきっかけに
つなげようとしたのである。しかし，行われる説
明に対して彼が言葉として分からなさを表出した
のは，真横にいた筆者が何とか聞き取れるほどの
声で「分からない」と言ってくれた一言のみであ
り，アイナさんとマサト君の説明や筆者の問いか
けに対しての反応としては「，，，」という言葉の詰
まりが多くを占めていた(太字部分)。ここで着目
すべきは，モニタリング係の批判につながる質問
や分からなさの表出は，エピソード(2)のユキさん
のように自分から言葉を発して明確に表出される
ものばかりではないということである。むしろケ
ント君の，言葉で表現しきれない「，，，」という空
白にこそ彼の分からなさが表れている。
Morita(2017)の「，，，」の後に出てくる言葉ととも
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に「，，，」という間そのものに着目することが重要
であるという指摘は，「，，，」そのものに「まだ納
得していません」という批判のきっかけが埋め込
まれているから,ととらえられる。 
この場面を振り返ると，学習者間の応答が大事
だと踏まえて実践に臨んだにも関わらず，SL本人
からの表出を強く求めてしまったことが課題とし
て残る。ケント君本人からの「言葉」としての分
からなさの表出を求めるほどに，彼の分からなさ
の表出が遠ざかる難しさを覚えた。加えて，ケン
ト君本人に表出を求めてしまった中でも，「分から
ないって」と彼の言葉を班内に広め応答を求めた
(波線部分)が，ケント君の「分からない」という
言葉をそのまま「分からない(って)」という言葉
で広げ応答を求めても，アイナさんに代わってマ
サト君が「A対B，B対Aでしょ」と同じ説明を繰
り返すにとどまったことにも課題が残った。 
(2)批判を機能させる応答性 
 本事例は，筆者が社会科の授業を実践した際の
ものである。課題は，明治期に急速な西欧化を目
指し海外から皮肉の目で見られていた日本が，列
強への仲間入りを目指す上で行った取り組みによ
って，当時の国際的な地位をどのようにして高め
たのかという説明を，数時間の授業にわたって作
るというものであった。外国人が描いた舞踏会の
絵が日本を嘲笑していたことを確認した後，日本
が描かれる別の風刺画が何を表しているか(列強
諸国に仲間入りを申し出ている)の議論が行われ
ていた。班の中で進む議論に納得しないマサト君
に，マサト君の幼馴染で互いに言いたいことを口
に出してしまうアイナさんが説明を行っていた。 
エピソード(4) 
アイナさんが風刺画を見ながら「外国の人たちに招
待された日本人が，交流を深めて，日本がもっと仲
良くしましょうって言っているんじゃない」と言う。
するとマサト君は「うーん，，，」と言葉を濁らせ納得
していない様子であった。そこで授業者である筆者
はマサト君の分からなさを浮上させようと「マサト
君のうーん，はどこからきているの？」と彼に問う
が，彼は自分のもやもや感を言葉に表せなかった。
するとアイナさんが「マサト君は眠いだけです」と
筆者に言う。そこで筆者は「もう少しマサト君の分
からなさを想像しようよ」とアイナさんに伝えた。
マサト君が「，，，」と言葉を詰まらせているとアイナ
さんは「ちゃんと意見言いなさい」と迫る。そこで筆
者は，アイナさんに，マサト君の言葉を聞く間を取
らせるよう試みた。マサト君が何かつぶやこうとす
るとアイナさんが「だから」と待ちきれなくなって
しまい説明しようとする場面もあったので，「ちょっ
と待って，マサト君の話を聞いて，何にもやもやし
ているか想像してみよう」といったことを何度か伝
え，マサト君の言葉を待った。するとマサト君は，
「いろんな国の人が集まってて，，，でも日本人って
さ，，，」とつぶやき，「ああ，こっから先，なんて言っ
たらいいか，言葉が出てこない，，」と口にした。筆者
が「日本人ってさ，，，か。その先，マサト君は何が言
いたいのかな」と彼の言葉を広めると，アイナさん
も「え，(日本が)招待されていないってこと？」とよ
うやくマサト君の言葉を引き受け，じゃあ「日本人
が招待された系(という意見)と日本人から来た
系？」と自分の意見と異なるマサト君の意見を吟味
し始めた。 
(教職専門実習Ⅲ ７日目省察一部引用) 
 本エピソードからは，批判を機能させる上でよ
り具体的な言葉で応答を求めることが重要である
ことがうかがえる。エピソード前半部では，筆者
は間を作ることでマサト君の分からなさを表出さ
せようと試みた。しかしアイナさんはマサト君の
「，，，」という空白を「眠い」とみなし，彼が何か
つぶやこうとするとそれを制するように「だから」
と説明を始めていたことから，マサト君にどんな
アイディアがあるか，そこに思考を働かせようと
していなかったことがうかがえる。 
幼馴染という関係が持ち込まれたこのコミュニ
ケーションが変わったのは，マサト君が表出して
くれた言葉を「日本人ってさ，，，か。その先，マ
サト君は何が言いたいのかな」と筆者が班内に広
め，応答を求めたところからであった。それまで
マサト君のアイディアに意味を見出していなかっ
たアイナさんが，自身の意見である「日本人が招
待されて列強国の集まりに参加した」という説明
を繰り返すことをやめ，「日本人から来た」という
考えを引き受けることで自身のアイディアを再考
し始めていた。この場面で筆者は，マサト君の「で
も日本人ってさ，，，」という言葉には，直前に別の
風刺画で確認した「当時日本は西欧諸国から嘲笑
されていた」ということから，「嘲笑されていた日
本が外国から招待されるのはおかしいのでは」と
いう意味が隠れていると感じ，班員に広めた。 
応答を求められたことでアイナさんがマサト君
の言葉を受け止め，自身のアイディアを再考して
いた本エピソードからは，批判を関係性の中で成
り立つ機能としてとらえ，筆者が陥っていたよう
に，批判のきっかけを表出する本人に言葉を求め
るだけでなく，言葉を受ける人に応答を求めるこ
とで，表出された言葉に批判としての機能を持た
せる一助となることがうかがえる。加えて，「分か
らないって」とケント君の言葉をそのまま繰り返
したエピソード(3)と異なり，ここでは「その先，
マサト君は何が言いたいのかな」とマサト君の言
葉に対する応答をより具体的な言葉で求めている
ことにも着目したい。同じ説明を繰り返されたエ
ピソード(3)とは対照的に，アイナさんは自身のア
イディアの再考を迫られている。より具体的な言
葉で応答を投げかけることで，説明側はより積極
的なアイディアの再構築を迫られることが分かる。 
エピソード(3)に戻れば，「，，，」という間そのも
のへの着目とともに，「その説明ではケント君に伝
わっていないみたいだよ」とより具体的な言葉を
投げかけ「，，，」を受けている説明側に応答を求め
ることで，「，，，」という間そのものに批判の機能
を持たせうると考えられる。 
 
5 おわりに 
 本研究では，次の２点を中心に検討してきた。
第一に，協同的な課題解決過程に参加している学
習者が理解深化を引き起こす上での実践的な課題
を描き出すことを問題意識に，建設的相互作用と
間の理論に着目しながら授業観察と授業実践にお
ける事例分析を行った。第二に，日々教師たちが
出会っている協同的な課題解決過程における実践
的な課題を描き出し，その打開策として間と応答
性の可能性を探ってきた。 
 課題遂行係とモニタリング係の役割交代，そし
て批判をきっかけに理解を深めていくという建設
的相互作用の視点から協同的な課題解決過程をと
らえると，FLが同じ説明を繰り返す形で課題遂行
係に，SLが終始聞き続ける形でモニタリング係に
と，役割の固定が生じるという実践的課題が浮上
した。矢継ぎ早に説明が行われるコミュニケーシ
ョンでは，理解深化を引き起こす上で重要となる
役割の交代と批判のきっかけを浮上させることは
難しい。そこで重要となるのが間である。矢継ぎ
早な説明を止め，コミュニケーションに間を作る
ことで，SLが課題遂行係として参加する機会が増
えたり，批判のきっかけとなる分からなさの浮上
が許されたりする。協同的な課題解決過程におい
て静かな間が確保されていることが重要となる。 
 一方で，たとえSLに批判のきっかけとなる分か
らなさや質問の表出を許す間が与えられていても，
SLが言葉を発すれば，それがすぐに批判につなが
るとは限らないという実践的課題も浮上した。間
を与えることで SL 自身に分からなさの表出を求
めるだけでなく，言葉や「，，，」という間の受け手
側により具体的な言葉で応答を求めていくことが，
批判を関係性の中で機能させる一助となる。 
 本稿では協同的な課題解決過程における実践的
な課題を浮上させ，その打開策として間と応答性
に焦点を当ててきた。その可能性を浮上させるこ
とはできたものの，教師としてどのように間と応
答性を作っていくかの検討はまだまだ不十分であ
る。今後の課題とし，来年度から教師として現場
に立つ身として，探り続けていきたい。 
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